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El desarrollo de una serie de capacidades, tales como el aprendizaje autónomo, la comunicación oral y 
escrita o el trabajo en equipo, como resultado de cursar determinadas asignaturas, constituye un elemento 
importante de cara a la incorporación del alumnado al mercado laboral, tal y como se reconoce en el Plan 
Bolonia. En este trabajo analizamos si el sexo del estudiante implica diferencias significativas respecto al 
aumento en dichas capacidades y, adicionalmente, si existen diferencias en el esfuerzo, medido en 
términos de horas de estudio, dedicado a la preparación de diversas materias. Los resultados se basan en 
encuestas administradas en 13 asignaturas de diversas titulaciones de CCSS de las Universidades de 
Alicante, Valencia y Miguel Hernández. El contraste de homogeneidad realizado sugiere que, en relación 
al incremento de las capacidades, no hay diferencias para el conjunto de las materias. Sin embargo, el 




Palabras clave: capacidades transversales, género, aprendizaje, trabajo no presencial, horas de estudio, 
esfuerzo del estudiante 
 
En X Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. La participación y el compromiso de la comunidad universitaria (2012)




1. INTRODUCCIÓN  
La incorporación al Espacio Europeo de la Educación Superior (EEES) ha 
supuesto, con carácter general, un cambio profundo en los métodos didácticos 
empleados en la docencia universitaria. De la clase magistral, en la que el estudiante 
desempeña, en el mejor de los casos, un papel limitado y el profesor se erige en el 
elemento fundamental, se ha pasado a otras formas alternativas de la organización de la 
docencia en las que se busca potenciar una mayor participación del estudiante en su 
proceso de aprendizaje. Este cambio es importante y refleja la nueva orientación de la 
función del profesor como formador y no como mero transmisor de conocimientos. 
Las características actuales y las perspectivas futuras del mundo profesional 
requieren este nuevo tipo de formación. Las empresas de hoy en día demandan 
profesionales polivalentes, flexibles, que sean capaces de trabajar en equipo sin 
renunciar a un cierto nivel de autonomía en el trabajo, que les permita tomar decisiones 
por ellos mismos. Todo esto forma parte de las llamadas capacidades transversales, que 
hoy en día se consideran imprescindibles como parte de los contenidos de las 
enseñanzas académicas y profesionales, bien sea a nivel de enseñanza secundaria, en los 
ciclos formativos de grado medio y superior, o como parte de las enseñanzas 
universitarias. 
En este trabajo investigamos, por un lado, si el sexo del estudiante contribuye a 
que existan diferencias significativas a la hora de adquirir y desarrollar las citadas 
capacidades transversales. Este es un tema controvertido en el que, desgraciadamente, 
abundan las ideas preconcebidas que apoyan la existencia de diferencias reales en 
función del sexo del estudiante, quizá en algunas materias concretas. Por otro, como 
ampliación de nuestra investigación, hemos examinado si existen diferencias por sexo 
en términos del esfuerzo dedicado a la preparación de las diversas asignaturas, medido 
por el número de horas de estudio. Es por esta razón que merece la pena examinar si la 
evidencia empírica disponible avala o no estas diferencias y conocer así mejor a 
nuestros estudiantes. 
Para obtener nuestras conclusiones hemos utilizado las respuestas 
proporcionadas por los propios estudiantes en encuestas administradas a estudiantes de 
distintas asignaturas de diversas titulaciones de Ciencias Sociales (Administración y 
Dirección de Empresas, Economía, Ciencias Empresariales, Investigación y Técnicas de 
Mercado, Ciencias de la Enfermería, Ciencias de la Actividad Física y del Deporte y 
Publicidad y Relaciones Públicas) impartidas por profesores de las Universidades de 
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Alicante, Valencia y Miguel Hernández de Elche, que forman parte de la presente red 
docente. Los resultados sugieren que, en lo tocante al desarrollo de las mencionadas 
capacidades transversales, hay poca diferencia por sexos para el conjunto de las 
asignaturas estudiadas. Por último, la evidencia empírica sí avala un esfuerzo 
significativamente mayor para el caso de las chicas. No obstante, estos resultados deben 
tomarse con precaución, pues no disponemos de datos desagregados para relacionar 
esfuerzo con resultados en cuanto a las calificaciones obtenidas. 
 
1.1. Preguntas de Investigación.  
 En este contexto, y con los mencionados objetivos, nos marcamos las siguientes 
cuestiones de investigación: ¿Existen diferencias según el sexo en el desarrollo de las 
capacidades transversales de los estudiantes en distintas asignaturas?¿Hay algunas 
capacidades transversales que desarrollen mejor los chicos que las chicas? Finalmente, 
¿existen diferencias según el sexo en cuanto al número de horas dedicadas al estudio? 
 
1.2. Revisión de la literatura.  
  La participación del alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje resulta 
primordial en el actual contexto de la Educación Superior, puesto que el nuevo proyecto 
de educación no trata de transmitir sólo contenidos y conocimientos específicos, sino 
también un conjunto de destrezas y capacidades definidas como transversales  
aplicables a diferentes tipos de empleo y resolución de problemas específicos en el 
ámbito profesional. En este sentido, las capacidades transversales son capacidades 
“generales”, en cuanto se aplican a diferentes tipos de actividad; sin embargo son a la 
vez capacidades “prácticas” esto es, destrezas que pretenden solucionar problemas 
concretos en el mundo de la producción (Rey, 1996). 
En el ámbito del desarrollo de las capacidades del estudiante debemos 
plantearnos si en su desarrollo interfieren una serie de factores que podrían condicionar 
el aprendizaje sin ser producto de él. Bouridieu y Passeron (1997; 4 y 11) popularizaron 
con el nombre de habitus “una serie de prerrequisitos que frecuentemente pasan 
desapercibidos para los que los poseen, que no son inculcados de modo explícito en las 
aulas, pero exigidos en las prácticas escolares y que se encuentran desigualmente 
repartidos según el origen social”. De esta suerte, pensamos que ciertamente han 
influido e influirán diversos factores (utilización de tecnologías avanzadas a las que 
tienen acceso un número restringido de estudiantes, perfeccionamiento de lenguas 
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extranjeras, compaginar estudios con trabajo) en el desarrollo de las capacidades del 
estudiante). 
En los novedosos trabajos acerca de la problemática que puedan suscitar las 
competencias transversales y el proceso de aprendizaje no se menciona específicamente 
la destreza o dificultad en relación al sexo del estudiante. Sin embargo, del conjunto de 
habilidades y circunstancias reseñadas por los estudiosos del tema, tales como un 
determinado ambiente socio-cultural, las interacciones sociales, cognoscitivas, 
emocionales o culturales del estudiante (Perrenoud 1997), pudiera ser que 
condicionaran el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los trabajos sobre coeducación 
infantil y juvenil, (entre otros Belthein 1980, Brownw y France 1988) ponen de 
manifiesto que se han de transmitir una serie de conocimientos, valores y actitudes a 
todos los sujetos (niños, niñas y jóvenes de ambos sexos) que potencien las habilidades 
necesarias para que cada individuo, independientemente de su sexo, las integre en su 
personalidad. En este sentido, se ponen de manifiesto los estereotipos de rasgos 
masculinos y los de rasgos femeninos, así como los rasgos de una persona con un 
desarrollo integral.  
Sánchez Guzmán (2008), citando a Le Boterf, considera que “la competencia no 
reside en los recursos que se activan, sino en la movilización misma de estos recursos”. 
La movilización, por tanto, según la reseñada autora, conlleva el que la aplicación de 
competencias dependa del individuo, de su medio, de su esfuerzo y de los recursos 
disponibles para su ejecución, dentro del marco de expectativas generadas por un 
ambiente socio-cultural determinado. La movilización de los recursos también resulta 
una constante en otros autores. En este contexto, Perrenoud (1997) señala que “una 
competencia es una capacidad de acción eficaz ante una familia de situaciones que para 
disponer de ésta se necesita a la vez de conocimientos necesarios y de la capacidad de 
movilizarlos con buen juicio, a su debido tiempo, para definir y solucionar verdaderos 
problemas”. 
  Por otra parte, las competencias transversales en su consideración de genéricas 
son conocidas como un grupo de competencias que nacen de la intersección entre las 
diferentes disciplinas. El hecho de que estas competencias no estén directamente 
ligadas a ninguna disciplina sino que se puede aplicar a una variedad de áreas, de 
materias y situaciones determina que varios autores estimen que el término 
“transversal” se aplique a los aspectos complementarios e independientes de las 
disciplinas o cursos que pueden ser utilizados en otros campos (Rey, 1996). Algún 
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estudioso de la temática (Lessard, 2001) indica que existen vínculos entre las 
competencias disciplinarias y las transversales que se activan en las disciplinas y se 
despliegan a través de los distintos ámbitos de aprendizaje como en las diferentes 
experiencias de la vida. En parecido sentido, Perrenoud (1997) ya sostenía que ambas 
competencias -disciplinarias y transversales- están vinculadas estrechamente, puesto 
que las competencias transversales se encuentran en la intersección de las distintas 
disciplinas, activándose procesos fundamentales del pensamiento, transferibles de una 
materia a otra, y englobando interacciones sociales, cognoscitivas, emocionales, 
culturales y psicomotoras del estudiante y la realidad que lo envuelve.  
  Siguiendo la misma línea, Rey (1996) advierte que existen ciertas competencias 
llamadas “metodológicas” que son exigidas por todas las disciplinas sin que sean 
objetivo de ninguna en particular. Como no correspondían a ninguna disciplina en 
particular muchos profesores destinaban un tiempo especial y no programado a la 
formación o incentivo de estas capacidades. El haberlas designado especialmente como 
capacidades transversales permitirá, quizás, explicitar su enseñanza. 
 
1.3. Propósito.  
 Basándonos en las ideas mencionadas de que la aplicación de competencias 
depende del individuo, de su medio, del esfuerzo y del entorno socio-cultural, y dado 
que en nuestro entorno hay muchas cuestiones que se alimentan de convenciones y 
costumbres sociales que, lamentablemente, aún hoy están muy connotadas por el 
sexismo, nos preguntamos si las percepciones de los alumnos sobre la adquisición de 
ciertas capacidades transversales es distinta según el sexo. En concreto, el objeto de este 
trabajo es contrastar si en el desarrollo de capacidades transversales (tales como el 
aprendizaje autónomo, la comunicación oral y escrita o el trabajo en equipo), adquiridas 
como resultado de cursar determinadas asignaturas, si la variable “sexo del estudiante” 
implica diferencias significativas respecto al aumento en dichas capacidades y, 
adicionalmente, si existen diferencias en el esfuerzo, medido en términos de horas de 
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2. METODOLOGÍA   
2.1. Descripción del contexto y de los participantes. 
El presente trabajo de investigación ha sido realizado por los componentes de la 
“Red Idoi” (http://web.ua.es/es/idoi) a lo largo del presente curso académico (2011/12) 
y forma parte de un proyecto de mayores dimensiones sobre la docencia universitaria, 
en el que la Red Idoi lleva trabajando desde 2006. Los integrantes de la Red pertenecen 
a tres universidades públicas distintas (Universidad de Alicante, Universidad Miguel 
Hernández de Elche y Universidad de Valencia) y a un Instituto de Educación 
Secundaria (IES La Torreta de Elche). Los estudiantes han participado de forma 
voluntaria, se les ha informado sobre los objetivos generales del proyecto y la absoluta 
confidencialidad de los datos individuales. Las asignaturas implicadas pertenecen tanto 
a Diplomaturas y Licenciaturas, como a Grados y Másteres de dos de las tres 
universidades. Los datos fueron recogidos a lo largo del curso 2010/11 considerando 
tanto asignaturas del primer como del segundo cuatrimestre y anuales. 
 
2.2. Participantes involucrados en la investigación. 
Un total de 364 estudiantes participaron en el estudio, de los cuales un 38,7% 
eran hombres y el otro 61,3% restante mujeres. La edad media de los mismos es de  
22,17 años, siendo la mínima de 18 y la máxima de 46. En la Tabla 1 se presentan los 
principales datos descriptivos de la muestra.  
Tabla 1. Participantes en el estudio  





Hombre 141 38,7 18 46 22,94 
Mujer  223 61,3 18 45 21,69 
 
2.3. Asignaturas involucradas en la investigación. 
  Los principales datos de las asignaturas participantes en este estudio se presentan 
en la Tabla 2. 
Tabla 2. Asignaturas objeto de estudio  









Unión Europea UA Op 1º 4,5 (6) 
Diplomatura en 
CCEE plan2000 67 
Derechos de Garantía 
en la Empresa UA Op 2º 4,5(6) 
Diplomatura en 
CCEE plan 2000 71 
Distribución 
Comercial UA Op 1º 4,5(6) 
Diplomatura en 
CCEE plan 2000 205 
Dirección Comercial UMH Ob A 12 Licenciado en Investigación y 26 
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Economía de la Salud UA T 1º 5 
Master oficial en 
Ciencias de la 
Enfermería 
42 
Estadística II UA Ob 1º 4,5(6) Diplomatura en CCEE plan 2000 363 
Gestión Comercial de 
Entidades y Empresas 
Deportivas 
UMH Op 1º 6 
Licenciado en 
Ciencias de la 
Actividad Física 
y del Deporte 
18 
Historia económica y 












Introducción a la 













FB = Formación Básica; T= Troncal; Op= optativa;Ob=Obligatoria; UA = Universidad de Alicante;  
UV= Universidad de Valencia; UMH= Universidad Miguel Hernández de Elche
 
2.4. Instrumentos. 
Los estudiantes respondieron a un cuestionario autoadministrado que contenía 
dos bloques de información: (1) el referente al desarrollo de ocho capacidades 
transversales distintas (considerando si la asignatura había aumentado la capacidad 
correspondiente), y (2) el bloque que tenía en cuenta el esfuerzo que los alumnos habían 
dedicado a la asignatura analizada, medido éste en horas semanales de estudio. El 
cuestionario también recogía las características sociodemográficas de los estudiantes. El 
bloque correspondiente al incremento de las capacidades se medía con una escala 
Likert, donde el 1 significaba estar “totalmente en desacuerdo” con la afirmación y el 7 
estar “totalmente de acuerdo”. Las capacidades transversales que se han considerado en 
este trabajo se muestran en la Tabla 3. Para realizar los contrastes de homogeneidad se 
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han recodificado los valores de la escala de la siguiente manera: los valores de 1 a 3 
(que implican distintos grados de desacuerdo con la sentencia “la asignatura ha 
aumentado mi capacidad…”) se han recodificado con valor 1 (equivalente a “no”). Los 
valores de 5 a 7 (que implican distintos grados de acuerdo con la sentencia “la 
asignatura ha aumentado mi capacidad…”) se han recodificado con valor 2 (equivalente 
a “sí”). El valor 4, que se corresponde con la mitad de la escala, es neutro y se ha 
recodificado como valor perdido o “missing value”. 
 
Tabla 3. Variables de estudio en el bloque 1 sobre el “desarrollo de capacidades” del estudiante 
Variable La asignatura ha aumentado mi capacidad …. 
(V12) ... de trabajar en equipo 
(V13) ... de aprendizaje autónomo 
(V14) ... para la toma de decisiones aplicando los conocimientos a la práctica 
(V15) ... para el análisis de problemas con razonamiento crítico, sin prejuicios, con 
precisión y rigor 
(V16) ... de comunicación oral 
(V17) ... de comunicación escrita 
(V18) La asignatura ha fomentado la participación activa en clase 
(V19) .... para el uso de herramientas informáticas 
 
En lo referente al esfuerzo dedicado a la asignatura (bloque 2), el estudiante 
tenía que indicar cuántas horas semanales, además de las presenciales en el aula, 
dedicaba a trabajar la asignatura en cuestión, moviéndose en un rango de 1 a 5, o más 
(véase la Tabla 4). Al igual que con las variables anteriores, para realizar los contrastes 
de homogeneidad se han recodificado los valores de la variable. La recodificación 
seguida ha sido la siguiente: los valores 1 y 2 (se han considerado bajos, “pocas horas 
de estudio”) se han recodificado con valor 1 (equivalente a “poco”). Los valores de 3 a 
5 o más (se han considerado altos, “muchas horas de estudio”) y se han recodificado 
con el valor 2 (equivalente a “mucho”).  
 
Tabla 4. Variable objeto de estudio en el bloque sobre el “esfuerzo” del estudiante 
(V27) Para cursar la asignatura de forma adecuada, además de las horas presenciales, he necesitado 
una media semanal de (señala la opción que consideres correcta) 
 1 hora 2 horas 3 horas 4 horas + de 5 horas 
 
3. RESULTADOS 
 A continuación se muestran los resultados de la recodificación de los datos para 
cada una de las capacidades (Tabla 5). Como se puede observar, al recodificar las 
variables correspondientes a las capacidades han dejado de considerarse, por tener el  
valor 4 (neutro) -en el menor de los casos- 50 registros (capacidad de participación 
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activa en la clase) y -en el mayor de los casos- 84 registros (capacidad de comunicación 
escrita), de un total de 364 registros en todos los casos.  En la Tabla 5, también se puede 
observar que para todas las capacidades consideradas, los estudiantes afirman de 
manera mayoritaria que cursar las asignaturas ha aumentado sus capacidades. La 
capacidad de aprendizaje autónomo, con un 89%, es la que en mayor porcentaje  
declaran haber mejorado (frente a un 11% que opinan que la asignatura no ha 
aumentado su capacidad). La capacidad de comunicación oral, con un 64,5% es la que 
en menor medida ha contribuido a mejorar las capacidades transversales de los 
estudiantes.   
 
Tabla 5. Resultados de la recodificación del bloque 1 sobre las capacidades de los estudiantes 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de trabajar en equipo 
V12 (n = 364) C12 (n = 292) 
Frec. // %  (1,2,3) Frec. // %  (5,6,7) Frec. // % (4) Frec. // %  (No) Frec. // %  (SI) 
79 // 21,7 % 213 // 58,5 % 72 // 19,8 % 79 // 27,1 % 213 // 72,9 % 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de aprendizaje autónomo 
V13 (n = 364) C13 (n = 229) 
Frec. // %  (1,2,3) Frec. // %  (5,6,7) Frec. // % (4) Frec. // %  (No) Frec. // %  (SI) 
33 // 9,1 % 266 // 73,1 % 65 // 17,9 %  33 // 11,0 % 266 // 89,0 % 
La asignatura ha aumentado mi capacidad para la toma de decisiones aplicando los 
conocimientos a la práctica 
V14(n = 364) C14 (n = 304) 
Frec. // %  (1,2,3) Frec. // %  (5,6,7) Frec. // % (4) Frec. // %  (No) Frec. // %  (SI) 
43 // 11,8 % 261 // 71,7 % 60 // 16,5 % 43 // 14,1 % 261 // 85,9 % 
La asignatura ha aumentado mi capacidad para el análisis de problemas con razonamiento 
crítico, sin prejuicios, con precisión y rigor 
V15 (n = 364) C15 (n = 302) 
Frec. // %  (1,2,3) Frec. // %  (5,6,7) Frec. // % (4) Frec. // %  (No) Frec. // %  (SI) 
47 // 12,9 % 255 // 70,1 % 62 // 17,0 % 47 // 15,6 % 255 // 84,4 % 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación oral 
V16 (n = 364) C16 (n = 290) 
Frec. // %  (1,2,3) Frec. // %  (5,6,7) Frec. // % (4) Frec. // %  (No) Frec. // %  (SI) 
103 // 28,3 % 187 // 51,4 % 74 // 20,3 % 103 // 35,5 187 // 64,5 % 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación escrita 
V17 (n = 364) C17 (n = 280) 
Frec. // %  (1,2,3) Frec. // %  (5,6,7) Frec. // % (4) Frec. // %  (No) Frec. // %  (SI) 
78 // 21,4 % 202 // 55,5 % 84 // 23,1 % 78 // 27,9% 202 // 72,1 % 
La asignatura ha fomentado la participación activa en clase 
V18 (n = 364) C18 (n = 314) 
Frec. // %  (1,2,3) Frec. // %  (5,6,7) Frec. // % (4) Frec. // %  (No) Frec. // %  (SI) 
70 // 19,2 % 244 // 67,0 % 50 // 13,7 % 70 // 22,3 % 244 // 77,7 % 
La asignatura ha aumentado mi capacidad para el uso de herramientas informáticas 
V19 (n = 364) C19 (n = 289) 
Frec. // %  (1,2,3) Frec. // %  (5,6,7) Frec. // % (4) Frec. // %  (No) Frec. // %  (SI) 
93 // 25,5 % 196 // 53,8 % 75 // 20,6 % 93 // 32,2 % 196 // 67,8 % 
 
En la Tabla 6, se pueden observar los resultados de la recodificación de los datos 
para el segundo de los objetivos de este trabajo, ver el esfuerzo que los estudiantes 
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dedican a las asignaturas, medido en horas de estudio semanales. Como ya se ha 
comentado, se ha decidido (tras debatir los miembros de la Red sobre las horas 
necesarias para seguir con éxito cada una de las asignaturas consideradas), que 1 o 2 
horas semanales eran pocas y que 3 o más eran suficientes (muchas). En este caso, no 
ha sido necesario recodificar ningún registro como missing. Así, al analizar los 
resultados, se puede poner de manifiesto que el número de estudiantes que declaran 
dedicar “pocas” horas de estudio semanales es similar al de aquellos que declaran 
dedicar “muchas”. 
 
Tabla 6. Resultados de la recodificación de las horas semanales dedicadas al estudio por los 
estudiantes 
Horas semanales dedicadas al estudio de la asignatura 
V27 (n = 364) C27 (n = 364) 
Frec. | % 
valor (1) 
Frec. | %  
valor (2) 
Frec. | %   
valor (3) 
Frec. | %  
valor (4) 
Frec. | % 
valor (5+) 
Frec. | %  
(Poco) 
Frec. | %  
(Mucho) 
46 | 12,6% 119 | 32,7% 120 | 33%  49 | 13,5% 30 | 8,2% 165 | 45,3% 199 | 54,7% 
 
En la Tabla 7, se muestran los resultados de los contrastes de homogeneidad 
realizados para las distintas capacidades transversales. Como se puede observar, en 
todos los casos los datos son compatibles con la hipótesis de independencia (Chi2 mayor 
de 0,05 y por tanto se puede afirmar que el sexo no está relacionado con el incremento 
percibido por los estudiantes de ninguna de las capacidades transversales analizadas.  
 
Tabla 7. Contrates de homogeneidad de las capacidades de los estudiantes (Chi2-de Pearson) 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de trabajar en equipo 
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
292 0,165  1 0,685 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de aprendizaje autónomo 
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
299 0,623  1 0,430 
La asignatura ha aumentado mi capacidad para la toma de decisiones aplicando los 
conocimientos a la práctica
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
304 0,057  1 0,811 
La asignatura ha aumentado mi capacidad para el análisis de problemas con 
razonamiento crítico, sin prejuicios, con precisión y rigor
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
302 0,753  1 0,385 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación oral 
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
209 0,930  1 0,335 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación escrita 
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
280 0,000  1 0,992 
La asignatura ha fomentado la participación activa en clase 
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
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314 1,147  1 0,284 
La asignatura ha aumentado mi capacidad para el uso de herramientas informáticas 
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
289 0,061  1 0,804 
 
Para finalizar el apartado de resultados, en la Tabla 8, se muestra el contraste de 
homogeneidad realizado para el esfuerzo dedicado a la asignatura analizada, medido en 
horas de estudio semanales. Como se puede observar, los datos son incompatibles con la 
hipótesis de independencia (Chi2 menor de 0,05), y por tanto se puede concluir que las 
variables estudiadas (sexo y horas de estudio semanales) están relacionadas. En este 
caso procede mostrar la tabla de contingencia (Tabla 9) donde se muestra en número y 
en porcentaje las mujeres y hombres que declaran dedicar “poco” o mucho” tiempo 
(horas semanales) a estudiar la asignatura. En dicha tabla se puede observar que es 
mayor el número de mujeres que declaran estudiar “mucho”, 140 mujeres (62,8%) 
frente a 59 hombres (41,8%).  
 
Tabla 8. Contrates de homogeneidad del esfuerzo  (Chi-cuadrado de Pearson) 
La asignatura ha aumentado mi capacidad de trabajar en equipo 
N. Registros Valor gl. Sig. asintótica (bilateral) 
364 15,279  1 0,000 
 
Tabla 9. Tabla de contingencia sexo y esfuerzo 





Hombre  Recuento 82 59 141 
% de Sexo   58,2% 41,8% 100,0% 
Mujer Recuento 83 140 223 
% de Sexo  37,2% 62,8% 100,0% 
Total Recuento 165 199 364 




4. CONCLUSIONES   
Los análisis estadísticos realizados nos han permitido mostrar con cierta claridad 
que las materias que componen el objetivo del estudio permiten a los alumnos que las 
cursan obtener importantes capacidades transversales que les facultarán el día de 
mañana para ejercer con profesionalidad sus puestos de trabajo. Estos resultados se han 
alcanzado para la totalidad de las asignaturas que han participado en la investigación, 
con independencia de que se correspondieran con títulos en vías de extinción, másteres 
o títulos de grado. Es importante matizar que en todas ellas se vienen aplicando las 
guías docentes elaboradas en la Red al amparo del Plan Bolonia. 
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Así, y tras recodificar las variables para posteriormente poder realizar los 
pertinentes contrastes estadísticos, los resultados muestran cómo en porcentajes 
próximos y superiores al 80% los alumnos encuestados señalan que las asignaturas les 
permiten aumentar sus capacidades analíticas, de participación activa, de aprendizaje 
autónomo y de toma de decisiones. En menor medida, aunque con porcentajes próximos 
y, en la mayoría de los casos superiores al 70%, este mismo alumnado señala que las 
asignaturas les han facilitado el desarrollo de sus capacidades de trabajo en equipo, de 
uso de herramientas informáticas y de comunicación oral y escrita. En cuanto al 
objetivo fundamental de esta comunicación, no se desprende del estudio realizado que 
el desarrollo de tales capacidades esté diferenciado por razón de género lo cual podemos 
traducir como un buen hallazgo. 
Por otra parte, en cuanto a las horas semanales dedicadas al estudio de cada 
asignatura, se observa que algo menos de la mitad del alumnado reconoce dedicarle 
poco tiempo (1 ó 2 horas a la semana), mientras que algo más de la mitad señala 
dedicarle una cantidad suficiente de horas semanales para poder superar las distintas 
asignaturas (más de 3 horas). En este sentido, el contraste de homogeneidad muestra 
que el género sí influye en la dedicación y el esfuerzo a las asignaturas. De este modo, 
podemos ver cómo una mayoría de nuestras alumnas le dedica más de 3 horas a ellas 
(en concreto el 62,8%) frente a una minoría masculina (41,8%). Este aspecto cobra más 
importancia, si cabe, si tenemos en cuenta que del total del alumnado encuestado el 
61% corresponde a alumnas. Este hecho nos permite demostrar estadísticamente un 
mito observado a lo largo de nuestra más o menos longeva experiencia como docentes y 
es que el alumnado femenino muestra unos mayores niveles de organización docente, 
reflejado éste, entre otros aspectos, por la dedicación en horas de estudio. 
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